














meaning-focused talk（意味や話題に焦点を当てた談話）の 2 つの形態が現れ、前者は non-communicative 
talk、後者は communicative talk であるとされる。しかし、この論文ではこの 2 つを対立するものとしてでは
なく、互いに補完しあうものとしてとらえる。その上で、教師が学習者との対話を維持し、深めていくために、
その follow-up moves がどのような役割を果たしているのかを探る。
1.　はじめに
　私は以前の論文の中で、言語教育の現場で教師が常にさらされている意志決定の可能性と
教師に意思決定の機会をもたらす学習者の自発的言語行動（learner initiatives：以下 LI と記




（follow-up2 moves：以下 F-moves と記す）が果たしている役割について考察してみる。
　言語教育の目的と、言語教育におけるコミュニケーションの度合いをはかる基準について
はさまざまな議論がなされているが、大きく分けると次の 2 つの議論にまとめられる。1）外
国語習得のためには classroom interaction はできるだけ自然なものに近づけたほうがよく、
communicative language teaching の見地からは、言語教育の目的は教室内のコミュニケー
ションを通して、実生活での適切なコミュニケーションのし方を学ぶことであるとする見方
である （Krashen and Terrell：1982, Widdowson：1978, etc.）。2）言語環境を論じる場合
には教室の内と外の状況は様々な点で異なるものであることをまず認識すべきであり（Ellis 







る communicative talk の特徴について以下のように述べている。
The classroom, typically a large, formal gathering which comes together for pedagogic 
rather than social reasons, will have its own rules and conventions of communication, 
understood by all those present; these established patterns are likely to be very 
different from the norms of turn-taking and communicative interaction which operate 
in small, informal social gathering outside. Any analysis of the characteristics of the 
communicative classroom needs to take these differences into accout.
　ここでは、Cullen のいう語学のクラスにおける communicative talk の特徴を考慮したうえ
で、上の 2 つの議論を対立するものとしてではなく、言語教育の目的を相互に補完するもの
としてとらえた。分析の方法としては、授業における教師と学習者の談話のやり取りを form-
focused talk（文型や文法に焦点をあてた談話）と content/meaning-focused talk（意味や話
題に焦点をあてた談話）に分けて、教師の F-moves の様相をみていくことにする。一般的に
















含まれる」4 と定義されるが、これは Bowers（1980）の挙げた “the categories of classroom 
verbal behavior” の内の “evaluating/correcting”、“establishing and maintaining classroom 
rapport” にあたると思われる。ただ、classroom rapport はフィードバックの技術だけでなく、
他の 4 つの技術、特に「実際的情報交換の技術」にも密接に関係しており、また、教師側のみ
ならず、学習者側からの働きかけも密接に関係しているため、ここでは先に挙げた一般的定義





また、前の論文で、筆者は classroom rapport の形成がさらにまた、教室内の仲間意識を促









structure がある。これは 1966 年に Bellack et al. によって the teaching cycle として、その
後 Sinclair and Coulthard（1975）によって IRF exchange として発表された。I は教師の質
問のなどの Initiation, R は学習者による Response, F は教師の学習者に対する Feedback を意
味しており、語学の授業においてデザインされたといってもいい特徴的な談話の基本的単位で









 見てください。[T はレアリアとして写真を見せる ]（I） 




育的意図が含まれていることが挙げられる。これらは前に述べた classroom rapport の形成に
も関連している要素であると考えられる。
　次に、上の例とは異なったタイプの F-moves として Extract 3 を見てみよう。
Extract 3










　比較のために、Extract 1, 2 の場面を振り返ってみる。教師による質問（I）はいずれも
display question6 である。つまり、Extract 1 の場面は文型「 ～のために ～」の練習として
T が S にカメラというキューを出してすでに答えが分かっている質問をしているところであ
る。また、例 2 は泳いでいる人の絵カードを使って「泳いでいる」あるいは「水泳をしてい
る」という語彙を引き出そうとしている場面である。これらのケースは display question の特
徴として、T がすでに知っている（概念としては S も全員知っている）答えを引き出すため
の Initiation なので、T は S の答える内容と表現をすでに把握している。つまり、これらの会
話は基本的に form-focused talk となっており、教師は文型や語形の正確さ（accuracy）の確認、
定着をめざすという教育的意図を持っている。そのため、学習者の反応をかなりの程度コント
ロールできるという特徴がある。
　それに対して Extract 3 の場面は「 ～のために ～」という文型を導入し、一通り練習した後、
situation drill として個別の学習者に「体のためにどんなことをしているか」を尋ねていると
ころである。これらの質問は学習者個人に対する質問であるため、その答えは T がまだ知り
えない内容となっている。このような質問を display question に対して referential question6
という。つまり、この会話は content/meaning-focused talk となっており、学習した文型や
場面を利用して学習者自身の情報を伝えたり、タスクを行ったりする能力を身につけるという、
いわば communication を円滑に行うなめらかさ（fluency）の定着をめざす意図を持っている。
そのため、S の反応を T がコントロールできない場合が生じる可能性をはらんでいる。
　このように Extract 1、2 と Extract 3 の F-moves の機能は質的に異なっており、その違
いは「言語それ自体が教育の目的であり、また、指導の手段でもある」という言語教育の持
つ特殊性に起因している。この特殊性は外国語教育が抱えている課題、いわゆる the code-









　私は以前の論文（Indoh 2000）でclassroom interactionのカテゴリーとして‘student-initiated 
talk/question’ を指摘し、その例をあげた。この論文では IRF structure に注目し、談話を抜
き出す際の単位と位置付けたが、その IRF chain に入りきれない classroom interaction とし
てこの ‘student-initiated talk/question’ がある。先行研究ですでに以下のことは議論されてい
る。van Lier（1996：184-185）は IRF exchange と学習者の授業への貢献に関して、以下の
点を指摘している。
IRF cxhange and the related pedagogical discourse mode of recitation are common 
in classroom interaction and present a number of advantages in terms of control, 
efficiency of delivery of predetermined material, and so on. However, we also 
saw how this efficiency comes at the cost of reduced student participation, less 
expressive language use, a loss of contingency, and severe limitations on the students’ 
employment of initiative and self-determination.
　また、Sur Garton （2002：48）は特に教師主導の教室活動において、learner initiatives を “an 
attempt to direct the interaction in a way that corresponds more closely to the interests 
and needs of the learners and develops their interactional management skills” と定義付け
ている。また、その特徴として、次の二つの条件を挙げている。
（1） the learner’s turn does not constitute a direct response to teacher elicitation;
（2） the learner’s turn gains the ‘main floor’, and is not just limited to a ‘sub floor’.
これらの先行研究を基に、この ‘student-initiated talk/question’ つまり ‘learner initiatives（LI）’
を教室内のインターアクションに大きな影響を及ぼすファクターであると位置付ける。次の
extract 4 は LI の例である。
Extract 4










　T： 高いですよ。3 万円くらい｡ 私もほしいです。（F）
　S2： あなたのではないんですか。（LI）
　T： 違います。借りました。（F）（教室：笑い）
 えー、これは本です。[T は本を見せ、次の練習に戻る。] （I）
 
　この S2 の発話は上の Garton の 2 条件を充たしていることが分かる。これらの S からの働
き掛けは T にとっては全く予想できない内容であり、また、とっさの意志決定が必要となる。
それだけに、classroom interaction においては大きな影響を与えるファクターとなっている。
van Lier（1996）は contingency という用語でこの classroom interaction におけるダイナミ
ズムを表している .
Contingency is what gives language first an element of surprise, then allows us to 
connect utterance to utterance, text to context, word to world. The conditions for a 
contingent language act are set up by alluding to the familiar, the given, the shared, 
then a surprise is sprung in the form of the new, the unexpected, and then joint 
interpretive work is undertaken which simultaneously connects the new to what is 
known, and sets up expectations for what is to happen next.  (1996： 171-172)
　以上の考察から、F-moves を分析するにあたり、IRF structure にのみ注目するのでは、そ
の本当の姿を表すには方手落ちである。したがって、この論文では、IRF structure と LI の
両方に着目し、その関係において教師の F-moves の様相がどのようになっているかを見て
いくことにする。分析にあたっては、タイプの特徴を探るために、IRF exchange の中の I
（Initiation）が明確な question である場合は、それを display question か referential question




4-1. タイプ 1：Ⅰが display question の場合の F-moves
　以下の extract は I （Initiation）が display question の場合のパターンである。
Extract 5
　T： [T は S にしゃもじの絵カードを見せている。] これはなんでしょう。（I）
　S4： しゃもじ・・・（R）



















 じゃ、これは・・・｡ はい、牛乳パックです。 牛乳パック。（I）


















　T： 使うのは「のに」をよく使いますね。｢聴くのに｣､ ｢のに｣ のほうが言うのが簡単です。
自然に・・・。たぶんみなさん、よく聞くと思いますよ。（F）
 [T はやかんの絵カードにもどる。]　じゃ、これは ?  S4 さん。（I）
　S4： やかん。（R）
Extract 8
　T： [T はパーティーの準備をしている絵カードを見せて､ ｢ ～もかかります」の用法を説
明している］
 ・・・でも、パーティーの準備に 20 万円かかると思っていましたが、40 万円かかりま
した。びっくりしますね。
 [T は「も」と板書する ]　ここで、びっくりした時、思っていた時よりも多い時に、「も」
を使います。パーティーの準備に40万円もかかりました。びっくりしますね。パーティー
の準備に 40 万円も必要です。パーティーの準備に 10 人必要だと思っていましたが、20
人必要でした。言ってください。（I）
　Sall： パーティーの準備に 20 人必要でした。（R）
　T： では、3 日と思っていましたが、何日ですか。[T は 6 日と書いた絵カードを S に見せて
いる ]（I）








　Extract 5 から Extract 8 までには次のような特徴が見られる。
① 最初の Initiation は display question もしくは、display-type の導入によるものである。
② 学習者の R（response）に対する F-move は、まず、R が正しいかどうかを示す表現「はい、
そうですね」等に続けて、R のフレーズの確認のためのリピート、S が答えられたことに
対する称賛のコメント、文型の用法の説明を簡潔にまとめている。
③  S の LI は、文型・文法についての質問、確認が多く、Extract 6 のみ内容に関するコメン
トとなっている。
④  LI に対する F-moves は③の文型・文法についての S からの質問に答える、もしくはＳの
内容に関するコメントに簡潔に答える形になっており、その後すぐに次の話題、もしくは
Initiation にスイッチしている。
4-2.　タイプ 2：Ⅰが referential question の場合の F-moves
Extract 9　[Extract 3 の続き］



























　T： 6 月の 17 日です。日本では、6 月 17 日です。（F）
　S2： ああ、もう過ぎましたね。ぼくのお父さん、怒った・・・（LI）　（教室：笑い） 
Extract 12　[Extract 11 の続き］　




















Extract 14　[Extract 13 の続き］
　T： じゃ、S4 さん、S1 さんに聞いてみてください。友達と夜ご飯・・・（I）
　S4： 友達と夜ご飯、どこが一番おいしいですか。（R）
　T ： 夜ご飯を食べるのに、どこが一番いいですか。[T は S4 に正しい質問文を言わせるため、
質問文をリピートしている ]（F）
　S1： 外、あまり出ないから。（LI）　  
　T： S1 さんも家が一番いいですか。（F）
　Extract 9 から Extract 14 までには次のような特徴が見られる。
① 最初の Initiation は Extract 11 をのぞいてすべて referential question である。
② 学習者の R に対する F-moves は、まず、R のフレーズの確認のためのリピートがあり、さ
らに続けて R の内容についてのコメントや質問、R の修正がきている。
③  S の LI は、T の F-moves（コメント、質問）に対する反応や答えが多いが、単に yes, no




④  LI に対する F-moves はクラス全体の反応（笑い）に準じたものになっているか、②と同様、
内容についての質問、修正、また、場合によってはその内容から派生する話題についての
言及もみられる。
4-3.　タイプ 3 の F-moves
Extract 15　[Extract 4 の続き ]























 はい、じゃ、これを見てください。（I）[T は次のレアリアに進む。] 
Extract 16　[Extract 15 の続き ]






　Extract 16､ 17 には次のような特徴が見られる。
① 最初の Initiation は共に display question である。




③  S の LI は、T が示しているレアリアや話題に関する質問、あるいは T の質問に対する間
接的、独創的な答えとなっている。また、その機能として、T が終わりかけた話題を S が
純粋に興味をもっている方向に持っていこうとする意図を持っている。
④  LI に対する F-moves は、S の質問に対する答え、あるいは S の答えの言いかえとなって
おり、③の S の意図とは別に、その後の話題を LI の発話以前の状態、つまり教師がコント
ロールできるパターンにもどそうとする教育的な意図がある。
⑤ このケースの特殊な点は、T による Initiation が display question であるにもかかわらず、













　タイプ 1（I が display question の場合）の F-moves の場合は（1）のケースであり、タイ
プ 2（I が referential question の場合）の F-moves のケースは（2）の、学習者の反応（R）
が教師に完全には予測、コントロールできない可能性がある場合であるが、それ故にその談




contingent interaction）7、あるいは T にとっての予測かつコントロール不可能なやり取りと
はまさに LI のことであるが、それが刺激となってさらに classroom context を変えていくこ
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とになる。授業において LI が引き起こす予測不可能なやり取り（contingent interaction）と
教師の F-moves に焦点をあてて、その様相をチャートに示した。






→→contingent interaction →→→→ outcomesalternative courses of action
↑
　ここで注目すべき事は outcomes が再び alternative courses of action を引き起こし、その
プロセスの連鎖が次々に起こっていくという点である。その連鎖を引き起こす原動力として
LI が引き起こす contingent interaction が、そして outcomes を次の alternative courses of 
action につなげるための推進力として教師による F-moves が位置付けられる 8。この図から
この LI と F-moves が語学の授業での interaction を促進する主要な役割を担っていることが
分かる。さらに、教師による F- moves が contingent interaction をうまく利用することに成
功すれば、クラス内での interaction が促進されるだけでなく、学習者間の rapport 体制の形
成も促進することができる。ここで rapport 体制というのは、教師と学習者間のインターアク
ションの積み重ねによってある程度の時間をかけて「醸成」される「心が通い合う雰囲気」の
ようなものである。この図では、有用な contingent interaction の発生を促し、それを受容し、
classroom context の中に取り入れ、outcome に組み込むまでの一連の動きを円滑にする体制
といってもいいであろう。
　ここで問題になることは、この大きな可能性を持っている LI による contingent interaction
が場合によっては教師にとって大きな障害あるいは脅威だと感じられることがある点である。
上に述べたタイプ 3 の F-moves は、学習者が教師の話題に関して純粋な興味を持って LI を発
揮しているにもかかわらず、教師はその LI をうまく活用することに成功しているとはいえな
い。それどころか、学習者の LI の意図とは逆に、その後の話題を LI の発話以前の状態、つま
り教師がコントロールできるパターンにもどそうとする教育的な意図を持っている。ただ、こ





ていれば、より活発で有用な classroom interaction の機会を作ることができるだろう。
6.　結論
　以上の考察から、T による F-moves の役割は次の 3 つに集約される。タイプ（1）は
pedagogic role、タイプ（2）は rapport-forming role ということができよう。タイプ（3）は
教師がはっきりとその役割を認識していないものであるが、大きな可能性を有しているタイプ
として挙げておく。
（1）第 1 のタイプ：pedagogic role
・ このタイプの talk は form-focused talk の場合が多い。
・ 一般的に display question と生起することが多い。
・ Cullen はこのタイプの F-moves の特徴を次のように述べている。
The feedback may be an explicit acceptance or rejection of the response (e.g. ‘Good’ 
‘Excellent’ ‘No’ ‘Nearly’) or some other indication that the response was not acceptable　
(e.g. repetition of the Response with a low rising, questioning intonation). (Cullen 2002：
119)
（2）第 2 のタイプ：rapport-forming role
・ このタイプの talk は content/meaning-focused talk の場合が多い。
・ 一般的に referential question と生起する事が多い。
・ Cullen（1998）によると、‘Use of speech modifications, hesitations, and rephrasing 
to facilitate learners’ comprehension’ が見られる。
・ また、van Lier はこのタイプの F-moves の特徴を次のように述べている。
・・・the teacher is concerned primarily with engaging and maintaining the students’ 
attention, and drawing them into the discussion actively. (van Lier 1996：154)
（3）第 3 のタイプ
・ T の最初の Initiation は写真や絵カードなどのレアリアを使用した display question




・ 途中で、T が示しているレアリアや話題に興味を喚起された S が LI を発動し、授業
の流れが content/meaning-focused talk に変わる。
・ TはSのLIに簡単に答えるというF-movesで、元のdisplay questionに戻ろうとする。













F-moves がどのような LI の発生を促すのか、また、その有効活用によって社会的文化的な文
脈を持つ活発な classroom interaction の機会をどのように創出できるのか、にかかっている
と言えよう。
Notes
1. Indoh （2004）, 62-64 を参照のこと。
2. この論文ではフィードバックということばを follow-up という英語に置き換えて「フィードバック行動」に
「follow-up moves」という訳語をあてているが、これは Cullen（2002）の次の定義によっている。
Teacher’s F-move has a primarily evaluative function： it gives the students feedback about 
whether the response was acceptable or not, a function that was recognized in the term ‘feedback,’ 
which Sinclair and Coulthard originally used to describe the move.  Subsequently, the term ‘follow-
up’ has become the preferred term, in recognition of the fact that ‘feedback’ describes a function of 
the move rather than the move itself (Sinclair and Brazil 1982).  The implication is that the move 
may also serve other functions.  (Cullen 2002： 117)
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語学教師は学習者の自発的発話にどう対処したか
3. Indoh （2001）, 17-50 を参照のこと。
 『教授活動における日本語教師の実践的能力と授業技術に関する調査研究（最終報告書）』1992（日本語教育











5. ここでいう classroom rapport とは、場を教室内に限り、教師と学習者、または学習者間で形作られる協力
関係のことである。たとえば、ある学習者が単語の意味が分からなくて困っている場合に、隣の学習者が共
通の母語でその意味を教えてやるというような行為が生ずる状況を指す。Indoh（2000）, 64-65 を参照のこと。
6. 一般的な定義では、display question は「教師がその答えを知っていて発する質問のこと、学習者にその理
解や知識を確認する機会を与えるための質問」である。一方 referential question は「教師がその答えを知
らない質問」であり、teacher talk に関する研究では、referential question のほうが display question より
実際のコミュニケーションに近いものとされている。
7. contingent interaction については Indoh（2004）, 62-64 を参照のこと。
8. Gil（2002）, 277-278 を参照のこと。
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